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RESUMO 

O objetivo desta pesquisa foi 
investigar a produção de sentidos 
subjetivos de quatro alunos surdos 
e de três professores de um curso 
preparatório para concurso públi­
co em Brasília (DF). A teoria da 
subjetividade de González Rey e 
a perspectiva histórico-cultural de 
Vygotsky fundamentam a análise 
das relações entre subjetividade, 
aprendizagem e trabalho pedagógico 
nesse contexto. A investigação está 
baseada em procedimentos quali­
tativos, centrados na observação, 
questionário e entrevista. As análises 
realizadas indicam que o diálogo, a 
afetividade e a acessibilidade ajudam 
na produção de sentidos subjetivos 
favoráveis à aprendizagem dos alunos 
surdos. 

Pala ras-Chave: Surdez. Sub­
jeti,,ida.de. Aprendizagem .. 

ABSTRACT 

This research paper aims to in­
vestigate the production of subjective 
senses by four deaf students and three 
teachers at a preparatory course for 
civil service exams in Brasília (DF). 
González Rey's subjectivity theory and 
ij,gostsky's historical cultural perspec­
tive are the bases for the analyses of 
the relations between learning and 
pedagogical work in this context. 
The research was carried out using 
qualitative procedures, observation, 
use of a questionnaire and interview. 
lhe analyses indicated that dialogue, 
ajfection and accessibility help deaf 
students to produce subjective senses 
favorable to learning. 

Key wo1·ds: Deafness. Subjectivi­
lJ'· Learningr 

INTRODUÇÃO 

As mãos se agitam no ar, o corpo 
fala, comunica e expressa o pensa­
mento, as ideias. Os sinais tomam 
conta da sala de aula. São perguntas, 
respostas, que surgem no decorrer 
da aula, a qual é conduzida como 
um balé de mãos. Com um único 
propósito: aprender. 

O espaço de aprendizagem pri­
vilegia momentos de interação, de 
trocas e vivências que contribuem para 
a construção de sentidos subjetivos 
de quem dele participa. Entendemos 
sentido subjetivo como sendo uma das 
categorias da teoria da subjetividade 
de González Rey (2006). Segundo 
esse autor, sentido subjetivo: 

[ ... ] representa um sistema simbólico­
-emocional em constante desenvol­
vimento, no qual cada um desses 
aspectos se evoca de forma recíproca, 
sem que um seja a causa do outro, 
provocando constantes e imprevisíveis 
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desdobramentos que levam a novas 
conflgura,çóes de sentido subjetivo. 
(GONZALEZ REY, 2006, p. 34) 

A comunicação é o elo fundamen-
tal nessas interações. A linguagem 
como mediadora da comunicação 
humana é o meio pelo qual as pes­
soas expressam seus pensamentos e 
interagem umas com as outras. Por 
meio dessa interação, estabelecida 
em diferentes espaços sociais, é 
que o sujeito vai constituindo sua 
subjetividade. 

Assim, a teoria da subjetividade 
de González Rey e a perspectiva 
histórico-cultural de Vygotsky con­
tribuem para o desenvolvimento de 
uma proposta de educação de surdos 
que objetiva oferecer um espaço de 
aprendizagem que ajude o aluno 
surdo a produzir sentidos subjetivos 
favoráveis a sua aprendizagem. 

O presente trabalho vem mostrar 
como é possível criar um ambiente 
em que o respeito à diversidade é 
valorizado e a comunicação em 
língua de sinais flui como meio de 
interação e aprendizagem. No balé 
das mãos, o aprender acontece e novos 
sentidos são produzidos para aqueles 
que antes só tinham palavras vazias. 

LÍNGUA DE SINAIS: MEIO E 
FIM PARA O PROCESSO DE 

APRENDIZAGEM DO SURDO 

A Declaração de Salamanca (1994) 
assegura o compromisso expresso na 
Declaração Mundial de Educação 
para Todos (1990), afirmando que 
as "escolas deveriam acomodar todas 
as crianças independentemente de 
suas condições físicas, intelectuais, 
sociais, emocionais, linguísticas ou 
outras". Nesse contexto de educação 
inclusiva, as escolas devem incluir 
todos os alunos, assegurando que 

uma "educação básica adequada é 
fundamental para fortalecer os níveis 
superiores de educação e de ensino, 
a formação científica e tecnológica 
e, por conseguinte, para alcançar um 
desenvolvimento autônomo". 

A Constituição brasileira, no 
Artigo 205, determina: ''a educação 
como direito de todos é dever do 
Estado e da família", e garante a 
"igualdade de condições para o acesso 
e permanência na escolà' (art.206). 
Entretanto, para que o acesso ao 
conhecimento sistematizado pela 
escola seja efetivo, ou seja, que a 
educação dada seja uma educação 
de qualidade, se faz necessário que 
a escola disponha de recursos para 
atender a todos. 

Para Lacerda (2006), a proposta 
inclusiva mostra-se adequada, mas 
não satisfatória, tendo em vista que 
esse tipo de educação impõe uma série 
de especificidades, que, na maioria 
dos casos, não têm sido atendidas 
pelo sistema escolar. Nesse contexto, 
a educação de surdos é um assunto 
polêmico devido ao seu histórico de 
exclusão e às imposições que estes 
sujeitos sofreram ao longo da história. 

A proposta educacional oralista 
predominou durante vários séculos, 
mas, a partir de meados de 1990, a 
proposta educacional bilíngue, a qual 
reconhece a surdez como diferença 
linguística, passou a ser vista como 
a mais adequada para o ensino das 
pessoas surdas (QUADROS, 1997). 
Nessa proposta, o surdo adquire 
como primeira língua a língua de 
sinais e, como segunda, a língua 
portuguesa; logo, o ideal seria que 
a língua de instrução em todas as 
disciplinas fosse a LIBRAS, pois "é 
por meio dela que se faz a leitura do 
mundo para depois se passar à leitura· 
da palavra em língua portuguesa" 
(SALLES, 2004, p. 21). 

Para Vygotsky(1983), a linguagem 
é o meio pelo qual a criança tem acesso 

... 
a sua cultura. E através da cultura, 
das relações sociais que expressam 
pensamentos e comportamentos, 
que o ser humano vai pouco a pouco 
construindo sua humanidade. 

A linguagem é o fator primordial 
para o processo de desenvolvimento 
do homem. Em contato com a cul­
tura, o homem é capaz de modificar 
seu comportamento, promovendo 
assim o desenvolvimento histórico e 
cultural (VYGOTSKY, 1983; 2001). 

A criança que nasce com surdez 
parcial ou total precisa adq11irir uma 
língua para poder apropriar-se de sua 
cultura, de sua história e desenvolver­
-se, como acontece com as pessoas 
ouvintes. A s,urdez pode levar a criança 
a um atraso no desenvolvimento de 
suas funções psíquicas superiores. 
No entanto, esse atraso pode ser 
evitado caso a criança venha a ter 
acesso à cultura, ao conhecimento 
e desenvolver interações sociais por 
meio da língua de sinais. 

Nesse contexto inclusivo, o intér­
prete de língua de sinais educacional 
se insere no ambiente escolar. Esse 
profissional contribui para que o surdo 
entenda o discurso em sua língua, 
logo, participa da construção dos 
conhecimentos ao mediar o acesso 
dos alunos aos conteúdos escolares, 
assegurando que estes participem 
das atividades propostas. Nessa 
relação o intérprete pode tornar 
efetivo o diálogo com os professores 
e os outros alunos no cotidiano da 
sala, o que corrobora a apropriação 
dos conhecimentos em condição 
de igualdade com os outros alunos. 

Já convencidos de que a interação 
entre alunos e professores é essencial 
para que o professor possa agir sobre 
as possibilidades de aprendizagem 
dos alunos surdos, buscamos em 
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• 
Viygotsky (2008) a compreensão de 
zona de desenvolvimento proximal 
(ZDP) para evidenciar o valor dessa 
. ,., 
in teraçao. 

A ZDP é definida por Vygotsky 
(2008, p. 97) como "a distância en­
tre o nível de desenvolvimento real, 
[ .... ] e o nível de desenvolvimento 
potencial". Entendemos por nível de 
desenvolvimento real aquele em que 
a criança consegue resolver problémas 
de forma independente. Já o nível de 
desenvolvimento potencial é aquele 
em que a criança precisa do auxílio 
de outra pessoa para solucionar 
problemas. 

Desse modo, compreendemos 
que a sala de aula constitui-se em 
um ambiente onde as singularidades 
precisam ser percebidas e consideradas 
pelo professor a fim de que possa 
atuar na zona de desenvolvimento 
proximal, possibilitando ao aprendiz 
desenvolver suas funções psíquicas 
superiores. Essas funções, segundo 
Vygotsky (1983, p. 29), são "a memó­
ria criativa, memória lógica, atenção 
voluntária, formação de conceitos, 

)) . 
etc. que, Junto aos processos que 
medeiam a interação da criança com 
o meio social (linguagem, escrita, 
cálculo, desenho), constituem o 
processo de desenvolvimento das 
fo11nas superiores de comportamento 
da criança. 

Ao compreender a diferença 
linguística entre surdos e ouvintes, 
asseguramos atendimento democrá­
tico e, nesse sentido, verificamos que 
professores, intérpretes e copistas 
possuem funções distintas, mas 
que se entrelaçam ao partilharem 
do mesmo objetivo: tornar o ensi­
no e a aprendizagem significativos 
para o aluno surdo. Na perspectiva 
histórico-cultural, a emoção está 
interligada ao desenvolvimento das 
funções psíquicas superiores e à 

,.,,. 
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aprendizagem significativa. A este 
respeito, González Rey vai se apro­
priar de Vygotsky para criar uma 
teoria que discute a subjetividade 
no processo de aprendizagem. A 
partir da apropriação dos conceitos 
de González-Rey, discutimos a pro­
dução de sentidos subjetivos pelos 
alunos surdos participantes de nossa 

• pesquisa. 

A CONSTRUÇÃO 
DE SENTIDOS E 

APRENDIZAGEM: 
DIÁLOGO COM A TEORIA 

DA SUBJETMDADE 

A aprendizagem dos alunos surdos, 
o trabalho pedagógico do professor 
e a mediação do intérprete de língua 
brasileira de sinais fazem parte de 
uma complexa rede d~ significação. 
Alguns dos elementos que tecem 
esta complexidade integram a teoria 
da subjetividade de González Rey e 
constituem o foco de análise deste 
trabalho (GONZÁLEZ REY, 2005). 

González Rey (2009) refuta a 
concepção cognitiva para explicar 
o processo de aprendizagem, pois 
este, segundo o autor, não pode ser 
reduzido a uma atividade exclusiva­
mente intelectual. Ao contrário, o 
processo se realiza em uma dinâmica 
dialética entre o elemento cognitivo 
e o elemento emocional, formando 
uma unidade indissociável. O autor 
(2009) argumenta que as concepções 
cognitivas da aprendizagem humana 
desconsideram a ideia sistêmica, 
processual e dialética dos dois ele­
mentos, o simbólico e o emocional. 
Esta crítica é a base para a formulação 
da teoria da subjetividade, na qual 
a emoção torna-se um elemento 
fundamental para compreendermos 
as categorias que a constituem. Na 

teoria da subjetividade, a emoção não 
é compreendida como um elemento 
externo e isolado. A teoria propõe 
que os elementos emoção e cognição 
se formam como uma unidade em 
constante tensão. Essa interpretação 
apoia-se na teoria histórico-cultural. 

.... 

As bases da teoria da subjetividade 
subjazem os pressupostos vygotskya­
nos sobre a emoção e como esta 
se relaciona recursivamente com a 
formação das funções psicológicas. 

No processo da vida socioetal 
as emoções entram em novas rela­
ções com outros elementos da vida 

, . . 
psiquica, novos sistemas aparecem, 
novos conjuntos de funções psíquicas; 
unidades de ordem superior emergem 
governadas por leis especiais, depen­
dências mútuas, e formas especiais de 
conexão e mobilidade (VYGOTSKY, 
1932, apud GONZÁLEZ REY, 
2009, p. 128). 

Nesse sentido, quando aprende­
mos, as funções psicológicas superiores 
e as emoções reagem de forma inte­
grada, como um sistema complexo. 
A este respeito, Tacca e González 
Rey (2008, p. 147) afirmam que 
"[ ... ] o processo de aprender nunca 

, . . 
sera apenas um processo cognitivo, 
pois a emocionalidade cria com ele 
unidade indivisível". Nesse viés, 
discutir a subjetividade, o sujeito que 
aprende e os sentidos que ele constrói 
ao longo de sua trajetória torna-se 
imprescindível para o campo da edu­
cação. Segundo González Rey (2005, 
p.35), a subjetividade é "como um 
sistema não fundado sobre invariantes 
universais que teria como unidade 
central as configurações de sentido 
que integram o atual e o histórico em 
cada momento de ação do sujeito nas 
diversas áreas de sua vidà'. Significa 
que o sujeito produz configurações de 
sentido, significando o que aprende, 
a partir de sua história de vida e de 
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• A • • ,,., • suas vivencias em si tuaçoes reais 
elaboradas. Essa significação tem 
como base os aspectos simbólicos 
e emocionais que atuam de forma 
recursiva e inseparável produzindo 
os sentidos subjetivos. 

O sentido subjetivo como unidade 
simbólico-emocional, que existe no 
movimento e tensão entre ambos os 
processos dentro de definições simbó­
licas da cultura em que se inscrevem 
as diferentes práticas humanas, se 
organiza com base nos múltiplos 
efeitos colaterais e desdobramen­
tos das ações e relações humanas 
(GONZÁLEZ REY, 2009, p. 130). 

Esta unidade simbólico-emo­
cional, que é o sentido subjetivo, 
emerge do sujeito, que aqui é com­
preendido como um ser histórico 
e cultural, possuidor de intencio­
nalidade, capaz de atuar em sua 
aprendizagem de forma reflexiva e 
crítica (MITJÁNS MARTÍNEZ, 
2009; TACCA; GONZÁLEZ REY, 
2008). Ser sujeito não é uma con­
dição inata, mas é uma elaboração 
processual, histórica e cultural que 
se realiza na produção de sentido 
subjetivo (GONZÁLEZ REY, 2006). 
Assim, mais duas categorias que, 
mesmo não sendo foco principal de 
nossa investigação, são fundamentais 
para entendermos como o indivíduo 
desprovido de consciência de si mes­
mo se transforma em sujeito ativo 
e reflexivo. As categorias de subje­
tividade individual e subjetividade 
social transitam por essa formação, 
contribuindo para desenvolver o 
sujeito, o que implica a produção de 
sentidos subjetivos. Neste sentido, 

• • • o outro que interage com o suJeito 
que aprende, nos mais diferentes 
contextos, tem um papel importante 

em sua constituição, interferindo nos 
rumos desta aprendizagem, em como 
este sujeito produz recursos subjetivos 
que resultam em seu desenvolvi­
mento (MITJÁNS MARTÍNEZ, 
2009). A autora utiliza o conceito 
de subjetividade social para referir­
-se à ação do outro - instituição, 
professor, colega, família - na for­
mação da subjetividade individual. 
Esta subjetividade refere-se aos"[ ... ] 
processos de subjetivação associados à 
experiência social do sujeito concreto, -
assim como as formas de organização 
desta experiência por meio do curso 

; 

da história do sujeito" (GONZALEZ 
REY, 2003, p. 241). Recursivamente 
a escola, como instituição, também 
produz a subjetividade social, por ser 
um dos espaços sociais que formam 
os sujeitos e, neles, a subjetividade 
social é configurada pelos costumes, 
tradições, hábitos dos grupos sociais 
pelas "representações sociais, os 
discursos, os comportamentos insti­
tucionalizados, etc." (GONZÁLEZ 
REY, 2003, p. 131). 

Dentro dessa concepção, o espaço 
escolar assume a responsabilidade de 
atuar conscientemente pelo desen­
volvimento dos alunos. O professor 
necessita perceber que espaço ele 
ocupa e como o ocupa, uma vez que 
os alunos em suas subjetividades in­
dividuais produzem sentido subjetivo 
para criar os recursos subjetivos para 
sua própria aprendizagem. Não cabe 
neutralidade ou omissão por parte 
do educador, pois é por meio de 

. ,. . 
uma intervençao consciente que o 
desenvolvimento da aprendizagem 
pode acontecer. 

Com base nessa discussão, ana­
lisaremos a produção de sentido 
subjetivo dos alunos surdos do cur-

• 

so, em interface com a atuação dos 
professores e intermediados pelos 
. , 
interpretes. 

-A PESQUISA 
A, .... 

, 
------- - -

O projeto MPU social foi um 
, . 

curso preparatorio para o concurso 
público do Ministério Público da 
União, edital 201 O, exclusivo para 
alunos surdos. A concepção dos 
idealizadores1 partiu do princípio 
de que apenas a contratação de 
um profissional intérprete para 
a tradução do português para a 
LIBRAS não daria as condições de 
acesso aos conteúdos exigidos no 
edital do concurso. O curso teve 
caráter informal. Participaram deste 
projeto cinco intérpretes de língua 
brasileira de sinais, sete professores 
das disciplinas exigidas no concurso 
e três copistas. A partir das políticas 
públicas de inclusão, percebemos 
que a língua de sinais está presente 
na escola regular pela atuação do 
intérprete, mas se fazem necessárias 
outras medidas para que o aluno 
surdo possa interagir em situação de 
igualdade com os outros alunos. A 

• • esse respeito, pesqrnsas recentes com-
provam que a proposta de inclusão 
apresenta graves entraves à inclusão 
dos alunos surdos no processo de _ 
aprendizagem (LACERDA, 2006; 
RODRIGUES, 2009). 

Esta é uma pesquisa qualitativa 
por ter como foco a análise de expe­
riência de um grupo social em que 
estão relacionadas interações comu­
nicativas (FLICK, 2009). A pesq11isa 
apresenta um caráter exploratório 
que, segundo Gil (2002, p.40), 
''proporciona maior familiaridade 
com o problema, com o objetivo de 

' l · l' · [ ] " torna- o mais exp icito . . . . 

1 O professor Ricardo Almeida foi o idealizador do curso e coordenador-geral. Ao tomar conhecimento da realidade excludente nos cursinhos do DF, por meio 
de seu dentista, Flávio Tavares, cunhado de um rapaz surdo, sentiu-se sensibilizado. Desde então, iniciou a busca por professo res gabaritados para integrarem 

o corpo docente. Fernanda Tavares, irmã do rapaz surdo, atuou na coordenação administrativa do projeto. 
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O objetivo deste trabalho é iden­
tificar como os sentidos subjetivos se 
apresentam no processo de aprendi­
zagem dos alunos surdos e na prática 
pedagógica do professor ouvinte. 

Como sujeitos da pesquisa, tive­
mos quinze alunos participantes da 
fase exploratória, quando foi utilizado 
o questionário. Deste grupo, foram 
selecionados quatro alunos surdos 
e três professores ouvintes para 
participarem da entrevista. Todos 
os sujeitos assinaram termo de livre 
consentimento e foram devidamente 
informados dos procedimentos da 
pesquisa. O nome dos participan­
tes será mantido em sigilo e, para 
identificação durante o processo de 

' análise, usaremos nomes fictícios .. 
AB informações necessárias para 

a construção do conhecimento 
foram adquiridas por meio de três 
instrumentos: observação informal, 
entrevista e questionário. A observação 
simples foi desenvolvida por uma das 
pesquisadoras, que desempenhou a 
função de intérprete de LIBRAS, fez 
a observação de três aulas que cor­
respondem às disciplinas: Português, 
Direito Administrativo e Direito 
Constitucional. AB aulas ocorreram 
durante os fins de semana nos dois 
turnos, matutino e vespertino, de 
julho a setembro de 2010. Dessas 
observações, foi realizado um registro 
digitalizado, apoiado na memória, 
relatando diálogos, comentários, a 
participação de al11nos. As entrevistas 
foram realizadas com quatro alunos 
surdos e três professores do curso 
preparatório para o concurso. A 
entrevista com os alunos surdos foi 
desenvolvida por meio da LIBRAS. 
Para melhor captar as expressões dos 
sujeitos, toda a entrevista foi filma­
da e posteriormente foi realizada a 
transcrição para a língua portuguesa 
pelo intérprete de LIBRAS. A entre-

,,.,. 
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vista com os professores também foi 
filmada e posteriormente transcrit~. 
Para o desenvolvimento da entre­
vista foi elaborado um roteiro com 
perguntas que objetivavam fazer 
emergir sentidos subjetivos dos su­
jeitos participantes. O questionário 
foi utilizado mais com o objetivo. de 
oferecer às pesquisadoras informações 
sobre a caracterização dos alunos 
participantes, como por exemplo: 
idade, formação, interesse em parti­
cipar do curso e outras informações 
importantes para compor a análise. 

RESULTADOS E ANÁLISE 

3.1 Três professores, três agentes 
de mudança 

O ensinar implica não somente 
o quanto de conhecimento possui o 
professor sobre sua disciplina, mas 
também a subjetividade individual 
desse profissional que adentra a sala 
de aula com o propósito de ensinar 
aquilo que entende como importante 
para o desenvolvimento escolar de 
seus alunos. 

A subjetividade do professor é 
constituída por suas ideias e concep­
ções sobre seus alunos e as respecti­
vas potencialidades para aprender. 
Toda elaboração e programação 
que o professor desenvolve passam 
primeiramente pelo que ele acredita 

I • • ser necessar10 e importante para 
a aprendizagem de seus alunos. 
&sim, entendemos que, se o pro­
fessor acredita nas potencialidades 
de seus alunos, as ações docentes 
estarão voltadas para fazer emergir 
esse potencial e, ao mesmo tempo, 
estimular e desenvolver no aluno o 
desejo de continuar nesse processo. 

Entendemos que o estudo da 
subjetividade e da produção de 
sentidos é de grande importância 

para a compreensão do processo de 
aprendizagem em qualquer nível de 
ensino. A teoria da subjetividade de 
González Rey nos permite refletir 
sobre o trabalho do professor como 
sendo movido por sua subjetividade 
e sentidos subjetivos, ao mesmo 
tempo em que promove momentos 
e situações que levam os alunos a 
produzirem novos sentidos subjetivos. 

A partir das entrevistas realizadas 
com os professores do curso prepara­
tório, pudemos identificar concep­
ções que esses professores possuíam 
sobre os surdos e que favoreceram a 
formação de um ambiente de troca 
e interação propício à aprendizagem 
dos alunos surdos. 

Prof. Carlos: [ .. } eu fiquei bem 
intrigado com isso i eu já sabia que 
ia ser uma experiência muito boa, 
assim agora (olha pra cima) pra mim 
ela chegou me surpreender foi assim 
uma experiência acima da minha 
expectativa né!. Ver que colegas que . , . ~ 

tiveram como certa caracterzstzca ne 
não poder escutar e tudo mais con­
seguiram, conseguem né um grau de 
inteligência, de desenvolvimento né i 
a qualidade das perguntas, então tudo 
isso me deixou muito feliz [ .. ]. 

Prof.ª Ana: Acho que são meninos 
que conseguem superar suas dificuldades. 

Prof. Mário: { .. } eu acho desa­
fiador toda pessoa que vive educação 
vê questões de ensino - aprendizagem 
de como desenvolver técnicas próprias, 
pesquisar para que seu público tenha 
entendimento. Primeiro eu acredito 
que eles podem aprender. Agora eu 
venho comprovando, é interessante. 

Para Mitjans Martinez e González 
Rey (2006), uma das barreiras na 
educação inclusiva são as represen­
tações que as pessoas têm sobre o 
deficiente. Para os autores as ideias e 
concepções que professores e gestores 
possuem sobre o deficiente colaboram 
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para que o processo de inclusão não 
contribua para o desenvolvimento do 
aluno com necessidades educacionais 
específicas. 

Um dos professores viu a opor­
tunidade como um desafio para ele, 
e é assim na vida do professor que 
busca sempre o melhor caminho 
para chegar ao seu aluno, ajudando­
-o a compreender os conteúdos. A 
interação entre professor e aluno é 
fundamental para que as condições 
de aprendizagem sejam criadas. A 
troca de conhecimentos e o reconheci­
mento da singularidade do aluno são 
fundamentais no processo de apren­
dizagem (TACCA; GONZÁLEZ 
REY, 2008) . No depoimento dos 
professores, percebemos que a dife­
rença linguística não é uma grande 
barreira para que haja um ambiente 
favorável à aprendizagem. O professor 
Carlos diz: 

{ .. } mas eu percebi que é é é . . . é 
bem não é difícil você se comunicar 
com ele (olha pra direita) eles são eles 
são ( demora um instante olhando pro 
lado direito olha para a pesquisadora) 
eles conseguem encon"trar um meio de se 
comunicar com você né independente 
da necessidade que tenham e tal. 

Complementando, o professor 
Mário comenta: 

{ .. } Só encon"trar um ritmo de aula 
na linguagem e metodologia apropria­
da, ta? A gente consegue. Tô confiante 
que vamos ter bons resultados (risos). 

A estrutura do curso preparatório 
para o MPU se apresenta adequada 
para o aluno surdo porque respeita 
sua peculiaridade linguística, o que 
possibilita ao aluno sua participação 
nas aulas e compreensão do conteú­
do. Os professores são ouvintes, mas 
nas aulas a atuação dos intérpretes 
de LIBRAS é fundamental para 
o processo de aprendizagem, pois 
estes atuam em conjunto com os 

" TICA • 
professores no processo de ensino, 
como afirmou o professor Mário: 

Com certeza este aqui é um "trabalho 
de equipe. Não acredito neste "trabalho 
como individual é um somatório de 
forças: professor que pode minis"trar, mas 
que precisa do apoio dos tradutores e 
de quem possa registrar isso, deixando 
por escrito uma sequência, uma ordem 
boa para que eles (os surdos) depois 
acompanhem em seu estudo individual 

Novas experiências criam pos­
sibilidades de produção de novos 
sentidos subjetivos. Ao concordarem 
em participar do desafio de ensinar 
a alunos surdos, em apenas dois 

, . 
meses, em um curso preparator10 
para concurso público do MPU, 
os professores se permitiram uma 
nova experiência. Vejamos outros 
depoimentos. 

Professor Carlos: Na verdade eu 
sempre vi da mesma forma; eu tive a 
possibilidade de me aproximar, mas que 
agora talvez eu tenha um pouco mais, 
mas eu sempre enxerguei como pessoas 
altamente capazes que são necessdrias 
para a sociedade são pessoas que tem que 
é ... contribuir na sociedade entendeu 
que tem seu papel deve ocupar seu papel 
vejo o surdo dessa forma. 

Professora Ana: Essa troca de 
carinho, conhecimento e experiência 
com eles é muito legal. 

Professor Mário: Acho um público 
completamente capaz de aprender. 

Desse modo, vemos que apren­
dizagem não é um caminho de mão 
única. Ela envolve tanto a subjeti­
vidade dos professores quanto dos 
alunos. Essa subjetividade é consti­
tuída pela esfera emocional e social 
dos sujeitos envolvidos no processo. 
São professores e alunos produzin­
do diferentes sentidos a partir da 
interação que foi estabelecida em 
sala de aula. González Rey (2006, 
p. 34) acrescenta que "os sentidos 

subjetivos que vão se desenvolvendo 
na aprendizagem são inseparáveis 
da complexidade da subjetividade 
do sujeito". Os novos sentidos pro­
duzidos pelos professores, por meio 
dessa experiência, proporcionarão a 
eles novas reflexões sobre os surdos 
e sua aprendizagem. 

3.2 - O aprender 
O processo de aprendizagem para 

as pessoas surdas exige adaptações e 
o reconhecimento de sua diferença 
linguística. Todos os participantes 
desta pesquisa compartilharam a ex­
periência de não terem acessibilidade 
garantida em cursos preparatórios 
para concurso. Este fato os levou 
ao curso do MPU Social, pois o 
mesmo apresentou as condições de 
acessibilidade para o processo de 
aprendizagem. Dos vinte e cinco 
alunos matriculados, q11inze perma­
neceram e concordaram em partici­
par desta pesquisa, demonstrando 
interesse em colaborar. O primeiro 
instrumento aplicado nos indica 
que o nível de satisfação dos alunos 
em relação ao curso foi de 1 OOo/o, e 
todos responderam que, se houvesse 
um novo curso, estariam dispostos 

• • a part1c1par novamente. 
A partir dessas informações, ana­

lisamos como os sentidos subjetivos 
foram produzidos por esses alunos 
no decorrer do curso, e, para apreen­
dermos com mais profundidade essa 
produção de sentidos, entrevistamos 
quatro alunos. 

A respeito do que o motivou a 
estar no curso, Rodrigo diz: Quis 
estudar nesse curso pois tem intérprete e 
dá para acompanhar o professor. Então 
aqui dápara aprender. Esta motivação 
está impregnada da acessibilidade e 
do reconhecimento de sua diferença 
linguística, e é neste cenário que o 
aluno começa a produzir sentido 
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para sua própria aprendizagem. 
Mariana, depois de experiências 
frustradas em cursinhos para pessoas 
ouvintes, destaca que teve interesse 

. . '' em part1c1par porque o curso era 
para um grupo só de surdos. Também 
para passar no concurso do MPU e 
aprender próprio aqui". Letícia, além 
de destacar a falta de intérpretes em 
outros cursinhos, também afirma 
que neles "não tem um grupo só 
de alunos surdos" e complementa 
dizendo que "nesse é a primeira 
vez que tem isso", finalizando seu 
discurso com um sorriso de satis­
fação. Os sentidos subjetivos destes 
alunos neste aspecto são similares. 
Discutimos como primeira categoria 
de análise a acessibilidade, que nesse 

' caso está caracterizada pela presença 
de intérpretes de língua de sinais. A 
interpretação foi recorrente nas falas 
dos pesquisados. Com o acesso em sua 
primeira língua, os alunos constroem 
sentido para o conteúdo ministrado 
e se sentem motivados. 

No entanto, o intérprete não 
pode estar sozinho. O professor 
especializado também contribuiu 
para a construção de significado 
pelos participantes. Junto a esses 
dois profissionais, a significação da 
aprendizagem se complementa com a 
participação do copista e a proposta 
de uma turma exclusiva de surdos. 
Sobre isso, Mariana comenta: "Eu 
vim à primeira aula, sentei e vi que 
os professores ouvintes eram espe­
cializados. Tinha procurador dando 
aula junto com bons intérpretes, os 
alunos surdos que vieram estudar, 
o que foi muito bom é que todos 
eram surdos, todos iguais". Letícia 
argumenta que, nesta relação entre 
professor e intérprete, a diferença neste 
processo foi que os intérpretes, além 
de sinalizar, "apontavam e mostravam 
e para mim ficava muito claro! Eu 
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entendià'. Letícia se refere à dinâmica 
da aula, que permitiu a participação 
do intérprete também atuando na 
zona de desenvolvimento proximal, 
por meio da criação de canais dia­
lógicos, os quais possibilitaram ao 
professor "adentrar o pensamento do 
aluno, suas emoções, conhecendo as 
interligações impostas pela unidade 
cognição-afeto" (TACCA, 2006, p. 
48). Por isso, Mariana afirma que 
"se sentia muito feliz em poder tirar 
dúvidas". 

A subjetividade está alicerçada 
em processos de comunicação e li­
berdade de expressão. A participação 
dos alunos surdos depende de um 
sistema linguístico diferenciado. 
No entanto, não basta ter um in­
térprete de LIBRAS; é preciso que 
esse ambiente seja favorável, dando 
segurança emocional ao aluno. A 
confiança gerada nesse ambiente 
produz sentido subjetivo para a 
participação. Em muitos processos 
inclusivos os sujeitos surdos não têm 
essa oportunidade, mesmo com a 
presença do intérprete educacional, 
pois não existe a confiança por parte 
dos professores de que esse aluno possa 
dialogar (KELMAN; BARBOSA, 
2009; RODRIGUES, 2009). 

Rodrigo fala sobre o clima de con­
fiança na sala como algo positivo. Ao 
afumar: "os professores têm paciência 
e eu gostei muito disso", ele reforça 
a ideia de que a ação pedagógica do 
professor e sua maneira de ensinar 
influenciam na sua emoção. Os 
elementos cognitivos e afetivos se 
movimentam recursivamente para 
produzir mais um sentido subjetivo, 
que possibilita uma aprendizagem 
significativa. 

A percepção dos alunos sobre as 
emoções que os professores sentem 
ao ensinar também constitui um 
fator importante para a sua própria 

subjetividade. Mariana diz que "Os 
professores ouvintes ensinavam e 
tiveram uma sintonia com os surdos, 
parecia que eles estavam felizes em 
nos dar aulà'. Essa percepção im­
plica profundamente a produção de 
sentido subjetivo dos alunos nesse 
processo. Os demais participantes 
da pesquisa demonstram ter tido 
percepções similares ao responder o 
que sentiram participando do curso 
MPU Social: 

Pela primeira vez eu me senti com 
vontade de continuar aprendendo mais 
e desenvolvendo. Foi a primeira vez. Eu 
não estou acostumada, fico assustada. 
Então eu aprendi. Foi melhor. (Letícia) 

(Sorrindo) Eu senti que eu acre­
dito mais em minha capacidade. Eu 
senti que sou mais capaz, que eu posso 
me desenvolver. .. foi o que eu senti. 
(Mariana) 

Não sei responder (soni:ndo) é difícil! 
Eu senti, parece positivo. Parece que 
eu sou capaz de fazer, eu tenho força 
de vontade. Acho que é isso. (Sorrindo 
um pouco timidamente) 

Em nossas análises, o discurso 
desses alunos mostra que a apro­
priação do que significa ser capaz 
de aprender vai constituindo as 
suas subjetividades individuais. Esta 
subjetividade esteve atuando dialeti­
camente com a subjetividade social, 
como foi percebido pela Mariana em 
relação aos professores. Somente José 
explicita uma dificuldade maior, a 
dificuldade em compreender a língua 
portuguesa. No entanto, quando fala 
sobre o professor, diz: "Eu entendo o 
professor de português. Ele é bom. Ele 
é muito claro!" (Sorri discretamente) 

Com esse professor, José tem um 
diálogo que nos ajuda a compreender 
como as subjetividades individuais 
do professor e do aluno atuam para 
a produção de sentido subjetivo. O 
diálogo foi registrado por meio da 
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observação simples de uma das aulas: 

Prof. Mário: eu não sou professor 
de português para surdos. Estou apren­
dendo e somos uma equipe. 

José: Queria ser seu vizinho e apren­
der português com você. Infelizmente 
na escola regular os professores me 
ensinaram português igual para ou­
vintes e eu não entendi. Depois eu tive 
professores bons de português, mas o 
intérprete não sabia interpretar bem. 
Agora já é tarde! Foi um atraso. 

Prof. Mário: Nunca é tarde! Você 
tem condições de aprender sempre. Vou 
contar uma história ... quando comecei 
a estudar Letras, tinha 17 anos. No 
curso, um dos colegas era um senhor 
de 64 anos. O senhor Valter era um 
exemplo e por causa dele nenhum 
dos alunos tinha coragem de desistir. 
Ele era sapateiro e educou três filhos: 
um médico, um engenheiro e outra 
professora. Essa história é para que 
vocês acreditem que sempre é tempo 
de aprender. 

José: Mas nunca me disseram 
isso. Minha família sempre fala que 
sou burro, que não aprendo, que não 
sei nada. 

Prof. Mário: Você decide em quem 
você vai acreditar. 

José: É verdade! 
Aqui, José traz experiências viven­

ciadas em outros momentos de sua 
vida e em outro local, a família. As 
mensagens construídas pela família a 
respeito de sua aprendizagem emer­
gem indicando como José percebe 
sua aprendizagem. Os sentidos que 
formam a subjetividade social nes­
te diálogo entram em confronto .. 
Quando José desabafa que já é tarde, 
ele recebe outra informação de que 
há possibilidade. Diferente dos três 
participantes, José, em todas as res­
postas, em vários momentos, afirma: 
"Eu senti dificuldade, não entendo 

TICA 
nada, e fico nervoso, não entendo 
bem", finalizando a entrevista com 
desânimo e descrença. Analisando 
sua fala, podemos inferir que a au­
toimagem negativa sobre o processo 
de aprendizagem foi influenciada 
pela subjetividade social no decorrer 
de sua vida nos diferentes espaços 
sociais. Não desconsideramos que 
de fato a língua portuguesa para os 
surdos é uma grande dificuldade, mas, 
no caso de José, as possibilidades de 
superar essa dificuldade esbarram em 
suas crenças sobre sua capacidade 
de aprender. 

Os resultados da análise apontam 
que a acessibilidade, por meio da 
interpretação em língua de sinais, 
foi o .fq;tor preponderante na pro­
dução Je sentido subjetivo para a 
aprendizagem significativa e que a 
aceitação por parte dos professores 
e a qualificação dos mesmos foi um 
elemento garantidor do desejo de 
participar e permanecer no curso. O 
ambiente de comunicação possibilitou 
a produção de sentido subjetivo para 
aprender sem medo e desconfiança. 
Os resultados também apontam para 
outras necessidades que não foram 
contempladas pelo curso. Questões 

• • que os part1c1pantes expuseram no 
sentido de melhorar a proposta. 
Sobre a organização da sala de aula, 
Mariana constata: "A sala deveria 
estar organizada para atender essa 
questão visual, por que do jeito que 
está, com fileiras, fica difícil ver o que 
um colega está perguntando. O certo 
seria organizar em semicírculo". Em 
relação aos professores, José comenta: 
"Não é só explicar e explicar durante 
muito tempo, mas eles precisam dar 
questões, perguntas". Os intérpretes 
de LIBRAS, na opinião de Letícia, 
deveriam ficar em um lugar fixo: ''A 
movimentação entre o professor e as 

intérpretes me deixou confusà'. Já 
Mariana faz uma crítica: "O intérprete 
deveria saber o assunto antes, porque 
na.hora ele fica tentando encontrar 
uma interpretação e fazer isso na 
hora demorà'. 

Além disso, Mariana ressalta que: 
Precisa de tecnologia, como o data 

show, porque com o visual o surdo 
aprende mais rápido. Pensam que é 
só colocar um intérprete, mas não é só 
isso. Tem que ensinar de uma forma 
especial. Eu gostaria muito que todos 
pudessem se desenvolver; vamos esperar 
para o futuro ter várias descobertas 
nesse sentido. 

Podemos inferir que há produção 
de sentido nestas falas quando os 
participantes indicam a acessibilidade 
como fator propulsor de sentido 
para estar neste processo. Assim, 
contribuem para adequações em 
projetos futuros. A esperança tam­
bém aparece como mais um sentido 
subjetivo para que o sujeito surdo 
se desenvolva não apenas indivi­
dualmente, mas em comunidade. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A subjetividade é um elemento 
significativo para desenvolver proces­
sos de aprendizagem. Nesta pesquisa 
constatamos que a produção de 
sentido subjetivo pode acontecer de 
maneira mais eficaz em um ambiente 
de acessibilidade. Acreditar que todos 
podem aprender é premissa para que 
de fato os alunos se tornem sujeitos 

,,. 

ativos neste processo. E no espaço 
escolar que esse clima de confiança 
e respeito às diferenças pode ser 
construído de forma consciente e 
interventiva. Se, como nos mostram 
os dados levantados, os aspectos 
afetivos conduzem ao desenvolvi-
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mento de autoestima, valorização 
e capacidade nos estudantes, estes 
aspectos devem ser considerados, 
pois eles que constituem a unidade 
cognitivo-afetiva. 

A atuação de professores e in-
, . 

terpretes em conJunto no processo 
de ensino garantiu um ambiente 
dialógico que proporcionou a troca 
de conhecimentos e a produção de 
novos sentidos subjetivos, que cer­
tamente constituirão a subjetividade 
individual de todos os envolvidos. 
A postura dos professores de que a 
diferença linguística não seria em­
pecilho para ensinar alunos surdos 

favoreceu a interação e a confiança 
entre eles, o que foi essencial para 
que as condições de aprendizagem 
se desenvolvessem, como a troca de 
conhecimentos e a participação dos 
alunos nas discussões. 

A percepção dos alunos quanto à 
satisfação dos professores em ensinar 
e também quanto ao fato de estes 
considerarem os alunos capazes de 
aprender foi decisiva para a motivação 
no processo de aprendizagem. Nesse 
contexto, podemos inferir que as 
experiências vivenciadas por alunos 
e professores, no decorrer de todo o 
curso, contribuíram de forma positiva 
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